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Christopher Wallbaum  
Bildung mit Stimme 
Warum sollen Schüler was und wie im Musikunterricht an allgemein bildenden 
Schulen singen? Die folgenden Überlegungen zur Vokalpraxis stellen eher die 
Erkundung einer musikdidaktischen Perspektive als eine fertige Antwort dar. 
Bestimmend für diese Perspektive sind die Annahmen, dass Musik eine 
ästhetische Praxis ist, in der es uns Menschen um erfüllte 
Wahrnehmungsvollzüge geht, und dass der Gegenstand von Musikunterricht – 
Musik – für Schüler nur in erfüllter musikalisch-ästhetischer Praxis1 erfahrbar 
wird. Dass Schüler zum Zweck musikalisch-ästhetischer Welt- und 
Selbsterschließung erstens (!) musikalische Erfahrungen machen und zweitens 
Orientierungswissen über verschiedene Musikkulturen2 gewinnen sollen, sind 
ebenfalls Setzungen – wenn auch gut begründbare (s.u.). 
1 Was heißt „Singen“?  
Das Wort Singen schließt hier jegliche musikalische Verwendung der Stimme 
ein, also Hecheln, Lallen, Schreien, Parlando, Vocussion und Beatboxing sowie 
auch Gesänge aller Art3. Selbstverständlich müssen die physiologischen 
Voraussetzungen für derartige Klangproduktionen gegeben sein, aber alle 
Versuche, ein Wesen des Singens aus seiner Genese zu bestimmen, stoßen 
letztlich an eine unüberwindliche Grenze:  
„Die Frage nach dem Anfang lässt sich nur stellen, wenn man einen Anfang als 
solchen kennzeichnet, da es sonst keinen Anfang geben kann. Um das tun zu 
können, muss man paradoxerweise auf Normen Bezug nehmen, die es 
ermöglichen zu entscheiden, was mit zum Anfang gehört und was nicht.“ (Stadler 
Elmer 2002, 191) 
                                           
1
  Wenn die Zeit des Singens als solche erfüllt war, nennen Menschen sie z.B. attraktiv, schön, 
gelungen, spannend, „hat was“ etc. und können anderen diese Art des Singens oder dieses Stück 
empfehlen.  
2
  Musikkulturen verstehe ich als gesellschaftlich konventionalisierte Musikpraxen.  
3
  Siehe auch Behne 1996, Klusen 1989, Pachner 2005, Reichow 2003, Seibt/Hamsch 2008, 
Vogels 1998 u.a. 
Dieser Text ist eine erweiterte Fassung von „Zur ästhetisch-
kulturellen Bildung mit Stimme“ in Lehmann-Wermser, 
Andreas/Niessen, Anne (Hg.) (2008): Aspekte des Singens. 
(=Musikpädagogik im Fokus, Bd.1) Augsburg (Wißner), S. 23-110 
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Für meine musikdidaktischen Überlegungen ist die Annahme zentral, dass 
Singen eine musikalische Praxis ist. Das bedeutet, dass die Ursituation des 
Singens eine ist, an der mindestens zwei Menschen beteiligt (gewesen) sein 
müssen – sei es beide singend oder einer singend und einer tanzend oder 
lauschend; und die Menschen reagieren dabei aufeinander, reden miteinander 
und konstruieren Bedeutung. Das komplexe Paket aus verschiedenen 
Handlungen (einschließlich des Wahrnehmens) bildet eine Praxis4. Die 
Erfahrungen, die wir aus der Praxis mitnehmen, werden zu mehr oder weniger 
bewusstem Handlungswissen und kehren als spontane Wahrnehmungen und 
Wertungen sowie als Wünsche und Interessen wieder (Roth 1997). Insofern 
weisen auch Gefühle, die zum Beispiel durch einen Stimmklang verursacht 
werden, auf (frühere) Praxis.  
Praxis wird also zum begrifflichen Dreh- und Angelpunkt sowohl für die 
genauere Beschreibung des Singens als auch für die didaktischen 
Konsequenzen. Praxis kann nicht nur den Gegensatz zu Theorie bedeuten. Aus 
der Perspektive philosophischer Ästhetik und soziologischer Kulturtheorie 
werden verschiedene Arten der Praxis bzw. Praxen unterschieden.  
1.1 Singen als kulturelle Praxis 
Wenn eine Vokalpraxis von einer Gruppe häufiger wiederholt wird und sich 
stabilisiert, dann wird sie zu einer Vokalkultur. (Die Übergänge sind unscharf.) 
Ihr Ausdruck, ihre Bedeutungen, Werte und Regeln ergeben sich aus der 
Situation, technischen Gegebenheiten, gesellschaftlichen Rollen und 
Überzeugungen der Beteiligten etc. (vgl. z.B. die verschiedenen Stimmideale 
vom Fußballfan- über Soul- und Belcanto- bis zum Kastratengesang). 
Entsprechend dem Maß unserer Teilhabe an einer Kultur machen wir uns ihre 
                                           
4 
 Der philosophische Pragmatismus geht davon aus, dass wir Menschen in unserer Erkenntnis 
menschlichen Verhaltens nicht hinter Situationen mit kommunikativer (bzw. „sprachlicher“ oder 
„kultureller“) Interaktion zurück können, weil unsere Welterfahrung von Anfang an mit ihr 
verwoben ist. Der Paradigmenwechsel von der Objekt- oder Subjekt- zur Praxisorientierung wird 
auch „linguistic“ oder „cultural turn“ genannt. Der Soziologe Reckwitz (2005) beschreibt den 
bedeutungsorientierten, sozialkonstruktivistischen Kulturbegriff so, „dass menschliche 
Verhaltenskomplexe vor dem Hintergrund von symbolischen Ordnungen, von spezifischen 
Formen der Weltinterpretation entstehen, von Sinnsystemen und kulturellen Codes reproduziert 
werden“ (Reckwitz 2005, 96). Dieser Kulturbegriff findet seine Vorbereiter „in der 
Phänomenologie und Hermeneutik nach Husserl und Heidegger, im Strukturalismus und der 
Semiotik nach Saussure, im Pragmatismus, schließlich der Sprachspielphilosophie 
Wittgensteins“ (Reckwitz 2005, 96). Der vorliegende Praxisbegriff unterscheidet sich vom 
aristotelischen Praxisbegriff, auf den sich Kaiser (1999) und Vogt (2004) beziehen, unter 
anderem darin, dass er die Unterscheidung verschiedener Arten von Praxis erlaubt, zum Beispiel 
ästhetische, moralische oder theoretische. 
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Ausdrucksformen, Geschmack und Wahrnehmungsweisen zu eigen. Selbst 
wenn wir für uns allein im Badezimmer singen, vergegenwärtigen wir durch 
unser Timbre, das Tonsystem, Melodien etc. kulturelle Bedeutung. Sie ist in der 
Praxis von möglichen anthropologisch konstanten Ausdrucks- und 
Wahrnehmungselementen nicht zu trennen. Insofern kann es „das“ Singen nicht 
geben. Es gibt so viele Vokal- wie Musikkulturen, und diese sind prinzipiell 
ebenso gleichwertig wie die Kulturen, in deren Kontext sie stehen.  
Was also heißt „Singen“ im Musikunterricht, wenn vom Tonsystem bis zum 
Stimmklang alles kulturrelativ ist – und Schüler im Musikunterricht nicht wie 
Münzen mit einem einzigen Leitkultur-Stock geprägt werden, sondern sich an 
verschiedenen Musikkulturen bilden sollen?  
Das Kriterium, dass beim Singen die Stimme beteiligt ist, genügt allein 
noch nicht, da es zum Beispiel einen Unterschied zum Sprechen, Rufen etc. gibt. 
Aber auch der Gesundheitsbegriff bietet kein brauchbares Kriterium für eine 
Bestimmung von Singen, weil er kulturabhängig ist. Wie es zum Beispiel in 
manchen Kulturen keineswegs unüblich ist, zu bestimmten Anlässen mit einem 
Rausch auch den darauf folgenden Kater gutzuheißen, so kann auch Heiserkeit 
nach einem einschlägigen Stimmgebrauch musikkulturell richtig sein.5 So sehr 
für einen unverstärkt „gegen“ ein Klassik-Orchester antretenden Berufssänger 
ein entsprechendes Stimmideal mit entsprechender Technik lebensnotwendig ist, 
so wenig gilt dies für verstärkten Gesang: Joe Cocker zum Klassik-Stimmideal 
zu trimmen wäre kontraproduktiv. 
Aus den bisherigen Überlegungen lässt sich zwar noch nicht ableiten, 
welches Lied im Musikunterricht wie gesungen werden soll, aber zwei 
Aussagen lassen sich treffen:  
• Im Musikunterricht sollte nicht eine Art zu singen als „einzig wahre“ erfahrbar gemacht werden, 
sondern mehrere in ihrer jeweiligen Qualität.  
                                           
5
  Das Gesundheitsargument wird in nahezu jeder Didaktik des Singens als scheinbar 
kulturunabhängig geltend gemacht. Selbst Pachner (2001), dessen didaktische Überlegungen 
zum Singen mit vielen hier vorgestellten kompatibel erscheinen und der feststellt, dass „[j]ede 
Kultur ihre eigenen typischen Stimmklangideale“ hat (S.71), sitzt dem Problem des 
kulturzentristischen Begriffs von Singen auf, wenn er, sich auf „das Bewährte und 
stimmtechnisch Notwendige“ berufend, schreibt: „Unser stimmbildnerisches Konzept orientiert 
sich deshalb an den Grundregeln der klassischen Gesangstechnik, denn sie garantiert vor allen 
anderen Singweisen [...] lebenslang gesundes Singen.“ (S.41) Singen demnach die Menschen in 
Gabun (Zentralafrika) „falsch“, die ihre Stimmbänder mit Blättern reizen, um eine heisere 
Stimme zu erzielen, die einen Kontakt zum Totenreich darstellt (Reichow, S.47)? 
 4 
 
• Die stimmliche Bildung von Musiklehrern sollte die praxialen Zusammenhänge des Singens und 
die kulturelle Vielfalt einbeziehen. 6 
 
1.2 Singen als ästhetische Praxis 
Aus der Perspektive des philosophischen Pragmatismus lassen sich einige 
Merkmale von Praxis finden, die ähnlich in allen Musikkulturen vorkommen. Im 
Folgenden meine ich mit „ästhetisch“ immer diese allgemeinen, quasi formalen 
Merkmale. Mit „kulturell“ dagegen schließe ich auch kulturspezifische, quasi 
inhaltliche Merkmale ein.7  
Die Begriffe pragmatischer Ästhetik entsprechen dem „cultural turn“ unter 
anderem darin, dass die Merkmale des Ästhetischen aus der 
Teilnehmerperspektive ästhetischer Praxis hergeleitet werden müssen, weil viele 
von außen – aus der 
Beobachterperspektive – 
unzugänglich bleiben. (Diese 
Notwendigkeit gilt auch für 
die Praxis im Klassenraum!) 
Es ergeben sich 
Grundmerkmale ästhetischer 
Praxis, die sich an einem 
extremen Beispiel (siehe 
Abbildung) gut 
veranschaulichen lassen: 
Hören Werner und Else in der 
Abbildung Gesang? 
Allgemeinstes Merkmal 
ästhetischer Praxis ist, dass 
die Akteure keinen Zweck 
mit dem verfolgen, was sie tun, sondern es ihnen allein darum geht, dass der 
Vollzug (hier: des Lauschens auf den Stimmklang) eine erfüllte Zeit ist. Die 
Begriffe der Ästhetik verwendend würde man sagen: Indem Menschen sich der 
                                           
6
  Vgl. auch die Forderungen von Pachner (2001) für die Vokal- und Ensembleleitungs-Lehre an 
Musikhochschulen (S.22f.). Schönherr (in Carbow/Schönherr 2006, S.356) weist darauf hin, 
dass das Dirigieren stilistisch verschiedener Stücke unterschiedliche Dirigierstile, andere 
Verkörperungen hervorbringt. Unterschiedliche Verkörperungen müssten auch für die 
Gestaltung von Vokalpraxis in der Klasse gelten – für Schüler und Lehrer.  
7 
 Ausführlicher zu dieser Unterscheidung siehe Wallbaum 2007a. 
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Welt selbstzweckhaft vollzugsorientiert zuwenden, ist ihre Praxis ästhetisch8. 
Dies können wir für Werner und Else bestätigen. Umgekehrt wäre es durchaus 
möglich, dass jemand eine Arie ohne vollzugsorientierte Einstellung „singt“; das 
wäre dann kein Singen als ästhetische Praxis. Allerdings ist umgekehrt nicht 
jede ästhetische Praxis auch eine erfüllte, denn wir können auch abschweifen, 
uns langweilen oder gar ärgern und abgestoßen sein. Noch einmal: Indem wir 
uns der Welt ästhetisch zuwenden, erfahren wir sie in ästhetischer Praxis. Aber 
erst in einer gelingenden Relation zwischen den (individuellen, 
kulturabhängigen) Interessen der Zuwendung und ihrem Gegenstand erscheint 
die (kulturabhängige) Qualität einer erfüllten Praxis. 
Unser Pärchen scheint seinen musikalischen Vollzug erfüllend zu finden, 
denn Werner nennt das Objekt (die Stimme) attraktiv und Else möchte noch 
länger zuhören. Beide Äußerungen sind leicht als positive ästhetische Urteile zu 
verstehen. Offensichtlich sind sie sich auch einig darüber, denn andernfalls 
könnten die Beteiligten in einen „ästhetischen Streit“ geraten, in dessen Verlauf 
sie einander idealiter auf Aspekte der Stimme, der Artikulation, der 
Komposition und der Höreinstellung hinweisen würden, um das eigene Urteil 
nachvollziehbar zu machen. Da ästhetische Qualität nicht begrifflich ist, ist sie 
in Worten nicht unmittelbar sagbar. Darum greifen wir in ästhetischer 
Kommunikation oft zu metaphorischen Formulierungen (Seel 1985, Kleimann 
2002). Sie sind ein Merkmal ästhetischer Praxis. Werner und Else hören Gesang, 
auch wenn der Mensch im Wasser nicht singt. 9 
Das mechanische Intonieren eines Gesangs ist vermutlich eine hervorragend 
geeignete Technik, um eine ästhetische Einstellung einzunehmen und darin zu 
verweilen. Der Intonierende artikuliert sich anders als in alltäglichen 
Handlungssituationen und erreicht dies in den allermeisten Vokalpraxen durch 
einen veränderten Atem, Veränderungen im Stimmapparat, den 
Körperspannungen und dergleichen. Von hier zum Singen ist nur noch ein 
                                           
8
  John Cage soll auf die Frage, ob das Knarren einer Restauranttür Musik sei, geantwortet haben: 
„If you celebrate it, it’s art: if you don’t, it isn’t.“ (nach Riehn 1990, 97). Ein Lehrer von 
Gesangsklassen beschwört dementsprechend jede neue Klasse mit den Worten: „Beim Singen 
betreten wir eine andere Welt.“ (Schnitzer 2006); vgl. Seel 1985; 1991; 2000; Rolle 1999; 2004; 
Kleimann 2002 u.a. 
9
  Wenn ich mit Werner und Else sprechen könnte, hätte ich noch Fragen, weil ich ihr musi-
kalisches Urteil unter den gegebenen Umständen noch nicht nachvollziehen kann. Zuerst müsste 
ich den Hilfeschrei einmal hören. Wenn ich darin nichts Attraktives entdecken könnte, würde ich 
die beiden nach Klangbeispielen aus ihrer sonstigen musikalischen Praxis fragen. Schließlich 
wäre zu prüfen, ob es mir unbekannte Situationsmerkmale gibt, die die Einstellung verändern 
können (z.B. Techniker außerhalb des Bildrandes, die den Hilferuf aufnehmen) oder ob es nicht 
auch in ihrer Kultur angebracht wäre einen Rettungsring zu werfen. 
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kleiner Schritt, aber es bleibt einer10. Nicht zuletzt ist die Gesamtsituation 
stützend oder hinderlich für Vollzüge in ästhetischer Einstellung. Ästhetische 
Praxis ist nicht in jeder Situation vernünftig, wie das Verhalten von Werner und 
Else zeigt. Aber wie wir Situationsmerkmale erkennen, die ästhetischer Praxis 
widersprechen, so können wir umgekehrt sagen, welche das Singen fördern. 
Schule kommt ästhetischer Praxis nicht in jeder Hinsicht automatisch 
entgegen11. Das Herstellen einer geeigneten Situation vom Raum über die 
Atmosphäre bis zur Aufgabenstellung gehört zu den ersten Leistungen von 
musikpädagogischen Experten. 
Weil unsere kulturellen Identitäten (und momentanen Befindlichkeiten) eng 
mit unseren Körpern verwoben sind und beim Singen vieles hörbar werden 
kann, was hinter dem „Outfit“ liegt, birgt Vokalpraxis in der Schule 
gleichermaßen Chancen und Risiken. Die Unterscheidung von drei Arten 
ästhetischer Weltzuwendung (und Erfüllung) – einer korresponsiv sinnhaften, 
einer bloß sinnlich sinnfreien und einer imaginativ Sinn suchenden – hilft für 
differenzierte Beschreibungen ästhetischer Vokalpraxis auch in der Schule 
weiter. Ich werde sie im dritten Teil dieses Beitrags im Zuge der 
schulbezogenen Beschreibungen heranziehen. 
2. Ästhetische Praxis und musikalische Bildung  
2.1 Ästhetische Bildung  
Die Form ästhetischer Praxis ist für ästhetische Schulfächer wie Musik in 
doppelter Hinsicht relevant. Zum einen eröffnet imaginativ ästhetische Praxis – 
man könnte alltagssprachlich auch sagen: der spielerische Umgang12 mit 
jeglichem Gegenstand – neue Sichtweisen auf die Welt und bringt damit 
Bildungsprozesse in Gang. Diesen Zweck erfüllt die „zweckfreie“ ästhetische 
Praxis in unserer Lebensführung13 und ebenso in jedem Schulfach. Zum Beispiel 
kann das Singen von „Let it be“ im Drogen-Aufklärungsunterricht – verbunden 
mit dem Hinweis auf die Mehrdeutigkeit des Begriffs „Mother Marie“ 
                                           
10
  Vgl. in diesem Sinne: „Alles fängt erst an, wenn der Klang der Stimme ausdrückt: Ich singe.“ 
(Ansohn 2000, 11)  
11
  Zur Diskussion von Mollenhauers These, dass das „Sperrgut“ des Ästhetischen nicht „in die 
pädagogische Kiste“ passe, vgl. Rolle & Vogt 1995 und Vogt 2002. 
12
  Dieser Begriff ästhetischer Praxis gleicht hinsichtlich der selbstzweckhaften 
Vollzugsorientierung genau dem Spielbegriff bei Rüdiger 2005 und Stadler Elmer 2002, 201. 
13
  Vgl. in diesem Sinne Vernunft-Theorien von Habermas 1981 und Seel 1985, Kleimann 2002 
u.a., denen zufolge ein Verzicht auf ästhetische Praxis unvernünftig wäre.  
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(Nachname Huana) – das Thema präsentieren und neue Sichtweisen darauf 
eröffnen, die anschließend in nicht-ästhetischer Praxis zu 
Problemformulierungen und Lösungsperspektiven führen können. Zugleich wird 
beim Singen (und evtl. Hören, Deuten und Gestalten des Songs) auch etwas 
darüber in Erfahrung gebracht, wie die ästhetische Songpraxis funktioniert. Sich 
musikalisch-ästhetisch zu bilden bedeutet das Riskieren von Wahrnehmungen, 
die zu einer bestätigenden Vertiefung, aber auch zu einer Änderung unseres 
Selbst- und Weltverständnisses führen können (Schulz 1997; Rolle 1999).  
Wurde ästhetische Praxis aus allgemein-didaktischer Perspektive als 
bildende Handlungsform erkennbar, die in jedem Schulfach unter anderen 
praktiziert werden sollte, so wird sie aus musikdidaktischer Perspektive 
zusammen mit kulturspezifischen Techniken und Qualitäten zum Inhalt14 des 
Fachs Musik. Bei der Bestimmung sowohl des Fachgegenstands als auch der 
Gestaltung der Musikstunde wird die Begriffskombination aus „Praxis“, 
„Kultur“ und „ästhetisch“ zum Angelpunkt: Gegenstand von Musikunterricht 
sind weder von ihren Umgangsweisen isolierte Musikstücke noch von ihren 
Musikstücken isolierte Umgangsweisen, sondern verschiedene ästhetisch-
kulturelle Musikpraxen.  
Wie lernt man eine Praxis? Indem man sie praktiziert und das Erfahrene 
reflektiert und verallgemeinert. Die Verallgemeinerung einer konkreten Praxis 
fällt umso leichter, je deutlicher sich das Allgemeine im Beispiel zeigt. Das 
Prädikat „exemplarisch“ spricht einem Beispiel solche Zeigequalität zu. Die 
Aufgabe des exemplarischen Lehrens und Lernens im Physikunterricht nach 
Martin Wagenschein fasst Köhnlein zusammen als: „Erfahren, was Physik ist“ 
(Köhnlein 1998; zum exemplarischen Lehren und Lernen vgl. Klafki 1996). Auf 
Musik übertragen müsste es heißen: Erfahren, was Musik ist15, oder allgemeiner 
– sofern wir davon ausgehen, dass Musik eine der Möglichkeiten musikalisch-
ästhetischer Praxis darstellt –: erfahren, was (erfüllte) musikalische Praxis ist 
(Wallbaum 2005a). 16  
                                           
14
  Ich verwende „Gegenstand“, „Inhalt“ und „Thema“ hier gleichbedeutend. (Vgl. zum „in der 
Regel“ synonymen Gebrauch dieser Begriffe in der Musikdidaktik Kaiser & Nolte 1989, 109) 
15
  Modelle zu erfahrungsorientiertem Musikunterricht wurden seit den 1970er Jahren mit 
unterschiedlichen Erfahrungsbegriffen vorgelegt. Nykrin 1978 (Erfahrungserschließende 
Musikerziehung), Günther, Ott & Ritzel 1982; 1983 (Schülerorientierter Musikunterricht), Jank, 
Meyer & Ott 1986 (Offener Musikunterricht), ganz anders bei Ehrenforth 1971; 1993 und 
Richter 1976; 1994 (Toposdidaktik; über lebensweltliche Grunderfahrungen zum 
Werkverstehen; vgl. Jank 2005).  
16
  Vergleichbar finden sich in der Kunstpädagogik die Modelle von Selle 1992; 1998 und Maset 
1995 (vgl. dazu Brandstätter 2004, 56ff.). Verwandt in der englischsprachigen Musikpädagogik 
mit einer anderen Gewichtung der Musikerperspektive Elliott 2003. 
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2.2 Ein einfaches musikdidaktisches Modell  
Angesichts der unüberschaubaren Vielfalt und Menge musikalischer Kulturen in 
Gegenwart und Zukunft sowie der Notwendigkeit, auf die Schüler und 
Schulverhältnisse einzugehen, um erfüllte Praxis anregen zu können, gäbe es 
durchaus gute Gründe, den Musiklehrkräften nicht mehr als dieses Eine 
aufzutragen: Ermögliche deinen Schülern Erfahrungen mit erfüllter ästhetischer 
Praxis und verwende dafür musikalische Kulturtechniken (z.B. eine bestimmte 
Stimme). Noch kürzer: Ermögliche deinen Schülern musikalische Erfahrungen. 
Ich nenne dieses Modell „einfach“, weil ein entsprechender Lehrplan nur aus 
diesem Satz bestünde. Die Umsetzung des Modells in der Schulpraxis erwiese 
sich als nicht ganz so einfach, weil es die Lehr-Lern-Gruppe im Laufe der Zeit 
vor Probleme stellt. Nach der Skizze einer typischen Einstiegssituation werde 
ich einige Probleme und Argumente für deren Lösung aufzählen, ohne den 
Argumentationszusammenhang hier im Einzelnen auszuführen. 
Am Anfang gemeinsamer Musikstunden von Schülern und Lehrern ist es 
nahe liegend, erfüllte musikalische Praxis von den vorhandenen Interessen und 
Vorlieben der Klasse ausgehend zu gestalten. Vorhandene Kompetenzen können 
dann relativ kurzfristig ohne viel Üben herangezogen werden und der Offenheit 
der Schüler stehen keine für sie abstoßenden Hässlichkeiten im Weg. Zugleich 
kann die Lehrkraft zeigen, dass es ihr wirklich darum geht, den Schülern erfüllte 
Musikpraxis zu ermöglichen. Ich behaupte, dass nach weniger als einem Jahr die 
Einfälle und Wünsche der Schüler erschöpft sind, weil keine Gruppe Woche für 
Woche dieselben Lieder, Hits oder sonst eine Praxis wiederholen möchte; es 
wird langweilig. Die Schüler werden den Lehrer als Experten nach viel 
versprechenden Inszenierungskonzepten für musikalische Praxen im 
Klassenraum fragen. In dieser Situation wäre es hilfreich, einen „Koffer voll 
musikalischer Kulturtechniken und Qualitäten“ zu haben. Bezogen auf diese 
Metapher lautet die Frage der vorliegenden Erkundung: Was sollte in den 
Koffer? Weniger salopp formuliert: Welche Orientierungshilfen können wir der 
Lehr-Lern-Gruppe bzw. dem Experten für diese Situation geben? Einige 
systematische Probleme und Lösungsansätze in Stichworten: 
• Eine erfüllte musikalische Praxis in der Schule kann aufgrund ihres speziellen Kontexts als eine 
eigene Kultur bezeichnet werden. Zur Unterscheidung von anderen Schulmusik-Begriffen nenne 
ich diese spezielle Art einer erfüllten – in anderem Kontext auch relational genannten (Wallbaum 
2005a) – Schulmusik SchulMusik17. 
                                           
17 
 Das Wort Schulmusik hat in der Lehramtsbildung eine lange Geschichte und durch seine 
Geschichte einige negative Konnotationen. Zuletzt verwendete Terhag 1989 es zur Abgrenzung 
von jugendkultureller „Schülermusik“ (vgl. in Bezug dazu Wallbaum 2007a). 
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• Es ist nicht leicht für eine Lehr-Lern-Gruppe, sich von Woche zu Woche und Jahr für Jahr immer 
wieder erfüllte Musikvollzüge zu ermöglichen. Dazu bedarf es der Abwechslung und oder 
Vertiefung: zum Beispiel zunehmender Komplexität, des Stil- oder Situationswandels. 
• Es gehört zum Begriff von Schule, dass dort Neues gelernt wird. Abwechslung und / oder 
Vertiefung bedeuten Neues. (Ästhetisches und schulisches Interesse kommen einander insofern 
entgegen.) 
• Da Musik nicht nur aus Musikstücken besteht, sondern ein Komplex von Handlungen, d.h. eine 
Praxis ist, sollte das Neue das gesamte Gefüge aus Material (einschließlich Artefakten), 
Vollzugsweisen und Bedeutungszuschreibungen betreffen, um erfahrbar zu machen, „was Musik 
ist“ bzw. sein kann. Das gilt von der Primar- bis zur Sekundarstufe II. 
• Musikkulturen als konventionalisierte musikalische Praxen bieten aus zwei Perspektiven 
musikdidaktische Orientierung. Einerseits sind sie Teil der Gesellschaft, auf die Musikunterricht 
die Schüler vorbereiten soll. Andererseits liefern sie Qualitäten und Techniken für verschiedene 
SchulMusiken. Allerdings können und sollen Musikkulturen nicht 1:1 in schulische Praxis 
übertragen werden. Selbst wenn eine authentische Rekonstruktion möglich wäre, wäre dies nicht 
wünschenswert, weil dann in der Schulpraxis an die Stelle des ästhetischen Kriteriums 
(„Ermöglicht unsere Praxis einen erfüllten Vollzug?“) das Kriterium der Richtigkeit treten würde 
(„Habe ich die Regel richtig angewandt?“)18. Das Kriterium der erfüllten Praxis kann demnach mit 
dem der musikkulturellen Richtigkeit in Konflikt geraten. Für diesen Fall gilt im Sinne des 
einfachen musikdidaktischen Modells eine klare Hierarchie: Zuerst kommt die erfüllte musikalische 
Praxis, dann die Einführung in eine bestimmte Musikkultur19.  
• Jede musikalische Praxis ist einzigartig. Dennoch gibt es – wie auch bei musikalischen 
Kunstwerken – neben der Einzigartigkeit auch Gemeinsamkeiten.20 Zu den möglichen 
Gemeinsamkeiten mehrerer Musikkulturen zählen – außer den allgemeinen Merkmalen 
ästhetischer Praxis – verwandte Techniken (Instrumente, Tonsysteme, Formen, Vollzugsweisen, 
Bedeutungszuschreibungen, Kombinationsregeln etc.) und allein in der Praxis erfahrbare 
Qualitäten. Ob sich aus solchen Verwandtschaften Familien musikkultureller Techniken und 
Qualitäten als inhaltliche Orientierung für die Gestaltung exemplarischer SchulMusiken gewinnen 
lassen, wäre genauer zu untersuchen21. Hier sehe ich sowohl musikwissenschaftlichen als auch 
-pädagogischen Forschungsbedarf.  
• Das Erkennen des Allgemeinen in einem Beispiel erfüllter SchulMusik wird durch explizite 
Hinweise auf das Allgemeine maßgeblich gefördert22. 
                                           
18
  Dieses Problem formulierte Vogt 2004. Vgl. auch Wallbaum 2000, 272-280. Die 
Qualitätskriterien des Karaoke-Spielprogramms SingStar sind ein Beispiel für das Primat 
möglichst exakter Nachahmung der Vorbilder. 
19
  Ein ausführliches Beispiel dazu mit Neuer Musik vgl. Wallbaum 2005b. 
20
  Vgl. dazu die „Schnittstellen“ im interkulturellen Schnittstellenansatz nach Merkt 1993. 
21
  Stroh (2000, 148) schlägt musikalische Archetypen als Universalien vor. Kritisch dazu und 
ausführlich zu musikalischen Universalien, Techniken und Qualitäten als Kandidaten für das 
Allgemeine in exemplarischer SchulMusik vgl. Wallbaum 2007b.  
22
  Ein Ergebnis des Modellversuchs zum fächerübergreifenden Unterricht in der „Profiloberstufe“ 
der Max-Brauer-Schule in Hamburg (vgl. Wallbaum 1997) war, dass die Schüler das 
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3. Singen im Musikunterricht als ästhetische Praxis 
Mit jeder methodischen Verwendung des Singens in der Schule ist es implizit 
oder explizit auch Thema bzw. Gegenstand, indem es durch Stimmklang, 
Körperhaltung, Phrasierung etc. auf sich selbst und die darin artikulierten 
kulturellen Werte verweist. Die kulturspezifischen Werte spielen in 
verschiedenen Arten ästhetischer Praxis jeweils eine unterschiedliche Rolle. In 
korresponsiver Praxis bestimmt unsere Kulturzugehörigkeit die Bewertung der 
Vokalpraxis, im „Nirwana“ bloß sinnlicher Praxis sind wir frei von uns und 
allen (kulturellen) Wert- und Bedeutungszuschreibungen und in imaginativer 
(oder auch „artistischer“, Seel 2000) Praxis geht es um die Infragestellung 
unserer „eigenen“ Kultur bzw. die Überschreitung derselben zu Neuem hin. Die 
Unterscheidung von drei Dimensionen ästhetischen Wahrnehmens und im 
Wechselspiel damit dreier Arten ästhetischer Praxis bietet für die methodische 
Gestaltung des Singens Orientierung und macht wichtige Inhalte des 
Musikunterrichts sichtbar. Die drei Wahrnehmungsdimensionen können eng 
ineinander verzahnt auftreten, aber meistens dominiert eine. Die jeweils 
dominierende bestimmt die Praxis und die Kriterien für das ästhetische Urteil. 
Keine der drei Grundformen ästhetischer Praxis ist per se negativ zu bewerten. 
3.1 Lieblingslieder und die Pforte ins Offene – korresponsiv 
ästhetische Praxis 
Beim Betreten eines Raumes spüren wir in einer Gesamtwahrnehmung 
zahlreicher Details innerhalb weniger Sekunden, ob wir uns darin wohl fühlen. 
Unsere ästhetischen Korrespondenzen fungieren als eine Art existentielles 
Frühwarnsystem, das im Hintergrund immer mitläuft. In korresponsiv 
ästhetischer Praxis tritt diese Art des Wahrnehmens und Urteilens in den 
Vordergrund. Musikstile und mit ihnen auch Stimmen können starke 
Korrespondenzen artikulieren. Sie fungieren in ästhetischer Praxis als eine Art 
Wächter. Wenn zum Beispiel eine Liedmelodie zu sehr nach Kinderlied klingt 
oder nicht oder zu streng periodisch gebaut ist oder das Timbre zu sehr oder zu 
wenig dem der Chinesischen Oper entspricht, dann kann der Wächter das Tor zu 
bloß sinnlichen und imaginativen Vollzügen schließen, wie es in folgenden 
Beispielen geschehen ist23:  
                                                                                                                                    
Fächerübergreifende (vgl. oben „das Allgemeine“), das die beteiligten Lehrer in stundenlangen 
Planungssitzungen präpariert hatten, ohne kurze, aber explizite Hinweise oft nicht bemerkten. 
23
  Vgl. Seels (1985) Untersuchungen ästhetischer Urteile. Die später von ihm als korresponsive 
Dimension bezeichnete Dimension des Ästhetischen entspricht dort dem „konfrontativen Urteil“, 
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„[W]ährend der Befragungen [...] bäumen sich die Körper der Elf- und 
Dreizehnjährigen mit dem Ausdruck von Empörung, Entsetzen oder Belustigung 
auf, wenn die Stimmen von Tebaldi oder Fischer-Dieskau erklingen. Ein 
Ausschnitt aus Verdis ‚Macht des Schicksals’ (‚Son giunta ... Madre, pietosa 
Vergine’) provozierte u.a. Äußerungen wie ‚Ich mag keine Opern! Ich hasse sie! 
Besonders wenn Frauen singen.’ – ‚Die Frau singt, als würde sie gerade 
umgebracht’ – ‚Schrecklich’ – ‚Die arme Frau’ – ‚Mein Blutdruck steigt!’ – 
‚Macht mich hibbelig’ – ‚Gekreische’ – ‚Ohne Gesang vielleicht zu ertragen’.“ 
(Behne 1996, 28 [kursiv ebd.]; zum Ausmaß der Bevorzugung von Popstimmen 
vgl. auch Sargon 1993)  
Wenn Lehrer und Schüler nur korresponsiv mit Musik umgehen, d.h. nach dem 
Kriterium „meine“ (korresponsiv schöne) gegen „deine“ (potentiell korresponsiv 
hässliche) Musik handeln, dann kann es leicht zu einem „Kampf der Kulturen“ 
im Klassenraum kommen, und offene, ästhetisch bildende Vollzüge von Singen 
werden dann unmöglich. Daher sollte bei Schülern nicht der Eindruck entstehen, 
dass sie im Musikunterricht immer nur die Lieblingsmusik des Lehrers 
vollziehen müssen.  
Für die Kontaktaufnahme mit einer neuen Klasse wird es hilfreich sein, für 
die Schüler korresponsiv schöne, mit anderen Worten: potentielle 
„Lieblingslieder“ zu singen. Erstens wird damit eine positive Atmosphäre 
geschaffen. Zweitens gewinnen Schüler durch das Selbstsingen eines bis dahin 
nur gehörten Lieblingslieds eine neue Perspektive darauf, was die imaginative 
Hinwendung stärkt, bilden sich also. Das Singen von früher gelernten 
Lieblingsliedern ist als rein korresponsives Liedersingen zwar nicht bildend, 
kann aber zur Schaffung einer positiven Atmosphäre verhelfen, die wiederum 
offene ästhetische Einstellungen gegenüber Neuem unterstützt.  
Nicht zuletzt ist die korresponsiv ästhetische Praxis als (explizites) Thema 
des Unterrichts gleichermaßen relevant wie ergiebig. Denn die Kenntnis der 
eigenen musikalischen Korrespondenzen ist ein wesentliches Merkmal 
musikalischer Kompetenz. Wer weiß, warum das eigene korresponsive Urteil, 
d.h. das Geschmacksurteil so ausfällt, wie es ist, kann sich leichter aus seiner 
Sinn-Haft zu offener bloß sinnlicher und imaginativer Praxis befreien. Auch dies 
gilt es jedoch primär nicht zu sagen, sondern zu zeigen, d.h. in korresponsiv 
musikalischer Praxis zur Erfahrung zu bringen. Leitende Fragen im Unterricht 
zur Vokalpraxis können dann zum Beispiel sein: Welche Stimmen finde ich 
korresponsiv schön? Was höre ich darin? Wie leben Menschen mit dieser oder 
                                                                                                                                    
also dem spontanen Ersteindruck. Zum Verhältnis der drei Phasen ästhetischer Kritik zu den drei 
Grundformen ästhetischer Praxis vgl. Wallbaum 2000, 218ff. 
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jener Stimme, welche Werte vertreten sie? Welche finde ich korresponsiv 
hässlich? Warum? In hohem Maße selbstkritisch bildend ist zweifellos die 
Interpretation der eigenen Stimme. (Wer kennt nicht die Irritation beim ersten 
Hören einer Aufnahme der eigenen Stimme.)  
Wegen der engen Verbundenheit mit der eigenen Person birgt dieses Thema 
ein gleichermaßen hohes Motivations- wie Abschreckungspotential. Damit die 
korresponsiven Wächter die Schranken zu offener ästhetischer Praxis nicht 
schließen, sind für viele Lehr-Lern-Gruppen solche Inszenierungen zu 
empfehlen, in denen die Beschäftigung mit dem eigenen Stimmausdruck 
indirekt bzw. maskiert stattfinden kann. Für die Thematisierung der eigenen 
Korrespondenzen bieten sich viele Unterrichtsgestaltungsmodelle an: z.B. 
Sprechstimmtypen und emotionale Ausdrucksweisen in Relation zu 
Gesangstypen und (Teil-) Kulturen erkunden oder einen korresponsiv attraktiven 
Klassensong als Wir-Lied erfinden – mit einem Akzent auf der Frage, wie wir 
unseren Stimmklang schön finden. Eine solche Gestaltungsaufgabe könnte auch 
ansonsten eher singunlustige Jungen (und Mädchen) zu Sängern werden lassen – 
wenn man sie wirklich ihrem Stimmideal folgen ließe (s.o. 6.1.1). Auf dem 
Hintergrund eines solchen Respekts des Experten vor den ästhetischen 
Korrespondenzen seiner Schüler – der Musiklehrer stellt sein korresponsiv 
ästhetisches Urteil zurück – werden diese ihrerseits bereitwilliger ihre 
Korrespondenzen zurückstellen und sich auf andere Vokalpraxen einlassen.  
3.2 Sinnfreie Spiele mit Stimme und Form und 
Gemeinschaftserfahrung – bloß sinnliche ästhetische Praxis 
Gibt es Momente bloßer Sinnlichkeit – also Freiheit von unseren Korresponden-
zen? Ich meine: ja24. Zum Beispiel beim schwebenden Treiben im Wasser, beim 
Streicheln der Haut oder beim Orgasmus, beim Wandern eines Stimm-Glissan-
dos von Hoch im Kopf über die Brust in den Bauch, in mich hinein oder mit 
dem Ohr auf dem Körper von jemand anders gelauscht. Aber gibt es bloß sinnli-
che Praxis mit der Stimme25? Ein Beispiel: 
Wenn zwei oder mehr Summende sich auf einem Ton zu treffen versuchen, 
passiert unter anderem zweierlei: Erstens erreicht „mein“ selbst gesungener Ton 
                                           
24
  Es gibt Entsprechungen in der Hirnforschung, die die gleichzeitige, aber getrennte Verarbeitung 
von akustischen Reizen als Wahrnehmung und deren Bedeutungszuschreibungen nahelegen. 
(siehe z.B. Promenade round the chochlea (2007) in: www.iurc.montp.inserm.fr/cric 
/audition/english; auch Gembris in diesem Band.) Rolle 1999 spricht lieber von „sinnabge-
wandt“ als von „sinnfrei“, weil Menschen die Kompetenz, von den (eigenen) Korrespondenzen 
abzusehen, erst erwerben müssten. 
25
  Vgl. dazu auch Roland Barthes (1979): Die Rauheit der Stimme.  
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„mein“ Ohr bereits vermischt mit dem der anderen. Er ist darin im doppelten 
Sinne aufgehoben. Nämlich einerseits verschwunden, andererseits geborgen. 
(Zur Imagination, dass das Ich aufgehoben im Wir erscheint, ist es nur ein klei-
ner Schritt.) Zweitens erscheint der Zusammenklang nicht oder nicht primär als 
Wir-Klang, sondern eher als etwas Drittes, ein eigensinniges „Ding“. (Das Phä-
nomen wird beim leisen Gruppensingen besonders deutlich.) Das Rätsel, was es 
mit diesem „Ding“ auf sich hat – manche meinen möglicherweise nur dieses mit 
dem Wort Musik –, führt aus bloß sinnlicher hinaus und in imaginative Praxis 
hinein (s.u.). 
Verallgemeinernd kann die Erfahrung beim gemeinsamen Summen eines 
Tons als bloß sinnliche Form-Erfahrung beschrieben werden. Vergleichbar er-
scheint zum Beispiel die tanzende Teilhabe an Massen-Choreographien in 
Olympia-Stadien, am CanCan oder auch an Laola-Wellen. Der einzelne Mensch 
erfährt sich als Teil einer Form, die ohne sein Zutun nicht entstehen könnte und 
die doch mehr ist als die Summe ihrer Teile. Die Relevanz solcher Formwahr-
nehmung für das Singen bestätigt die Praxis von Gehörlosenchören, in denen 
mit den Händen „gesungen“ wird, und zwar unisono, dazu wippen die Beine im 
Takt (Stolte 2007): Alle zelebrieren gemeinsam eine Form. 
Der Vergleich von visuellen mit auditiven Formerfahrungen macht die ein-
zigartige Qualität der musikalischen Formerfahrung deutlich, die allein das ge-
meinsame Musizieren ermöglicht: Während der in einer Choreographie Tan-
zende die Form des Ganzen nicht sehen kann, ist es in musizierenden Vollzügen 
möglich, dass der Einzelne seinen Beitrag zum Ganzen leistet und gleichzeitig 
die Form des Ganzen hört. Das gilt für den Sänger im Chor oder der Real Group 
ebenso wie für das Publikum im Popkonzert, das mitklatscht und -singt26.  
Im gemeinsamen Singen wird etwas erfahrbar, das vermutlich ein unum-
gängliches Thema für den Musikunterricht bedeutet27. Wenn das Wort „Gemein-
schaft“ auch durch die Geschichte kontaminiert ist (Günther 1986; Kruse 2005; 
Noll 2005; Sandvoß 1998, auch Niessen in diesem Band), ist das kein Grund, 
das Thema heute zu tabuisieren. Erfahrungen erfüllter Praxis mit sinnfreien 
Formen sollten in der Schule ermöglicht werden. Die Erfahrung sowohl eines 
                                           
26
  Auf spannende Wechsel von bloß sinnlicher zu korresponsiver Gemeinschaftserfahrung (vgl. 
zum Beispiel Schütz 1996: Singpraxis in Schwarzafrika: Die Feier der zeitlosen Gegenwart) 
oder umgekehrt die Möglichkeit der Ausblendung von ästhetischen Bedeutungen im alltäglichen 
Singen sei hier nur hingewiesen (vgl. Niessens Untersuchung von 1999 zu Sing-Erfahrungen im 
Nationalsozialismus). 
27 
 Seit einigen Jahren eröffne ich das Lehramt-Musik-Studium mit einer Stillarbeitsphase, in der 
die Studierenden aufgefordert sind, eine starke musikalische Erfahrung aus ihrem Leben aufzu-




Nicht-Ich als auch eines Ich im Wir dürfte kaum in einer früheren Zeit mehr 
Relevanz gehabt haben als heute, gerade weil sie einerseits im Alltag vielfach in 
Frage gestellt wird und andererseits missbraucht wurde und wird. Indem der 
Gemeinschaftsaspekt im Gruppensingen überhaupt thematisiert wird, ist die 
größte Gefahr des Missbrauchs schon gebannt. Denn die Reflexion und erfah-
rungsorientierte Erkundung von Situationen und Möglichkeiten entsprechender 
Sing- und Musikerfahrungen ist ohne kritische Sichtweisen kaum denkbar. 
Wenn eine sinnabgewandte Vokalpraxis in imaginative Praxis umkippt, 
dann liegt darin kein Problem für die Bildungssituation, eher im Gegenteil. Vor-
sicht ist aber geboten, wenn die Beteiligten in überwiegend korresponsive Ein-
stellungen geraten und den gemeinsamen Gesang korresponsiv so hässlich fin-
den, dass sie sich keinesfalls als Teil einer Gemeinschaft mit solchen kulturellen 
Werten artikulieren möchten. (Das kann am Stück oder auch an der Unterrichts-
situation liegen.) Dann kann der korresponsive Wächter in jedem Schüler die 
Schranke zu jeglichen ästhetischen Vollzügen schließen. Wenn Schüler dann 
trotzdem zum Singen gezwungen werden, wird daraus Gewaltausübung.28 
Gewalt ist bekanntlich ein problematisches Mittel bei der Werbung für (hier: 
ästhetische) Freiheit. 
Noch einmal: Ist sinnfreies, von korresponsiven Blitzwertungen und imagi-
nativen Interpretationen losgelöstes Gruppensingen überhaupt möglich? In 
glücklichen Momenten sicherlich; aber für längere Zeit und bewusst angestrebt 
im Musikunterricht? Es hängt von der Situation im Musikunterricht ab, die zu 
gestalten die Aufgabe des musikpädagogischen Experten ist. 
3.3 Sinnerfüllte Gesänge und Interpretation – imaginativ ästhetische 
Praxis 
Wenn wir eine musikalische Form vollziehen, liegt das Aufladen mit (meist 
gleichnishaften) Bedeutungen nicht fern. Sei es die Deutung musikalischer 
Formerfahrung als „reine“ oder „absolute“ Musik in der klassisch-romantischen 
Musikkultur, der Zahlenproportionen als Harmonie der Welt oder des Kanons 
als Gleichzeitigkeit von Anfang und Ende. In Bachs Fuge Wir haben ein Gesetz, 
und nach dem Gesetz soll er sterben, denn er hat sich selbst zu Gottes Sohn ge-
macht (Johannes-Passion), in der das Volk jede Gnade gegenüber Jesus zurück-
weist, verbindet sich die Deutung des Fugen-Formgesetzes mit dem sozialen 
Gesetz. Wenn dieser Chor sehr schnell und nahezu freudig groovend interpre-
                                           
28
  Solches Umschlagen des Singens in Gewalt wäre auch auf Situationen des Einzelvorsingens vor 
der Klasse übertragbar, wenn man bedenkt, dass auch der Solo-Singende seine Passfähigkeit zur 
kulturellen Form des Vortragsstücks zeigt.  
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tiert wird29, dann kann sich das ästhetische Vollzugskarussell zwischen sponta-
nen Korrespondenzen, bloß sinnlichen Formzusammenhängen und imaginativen 
Deutungsmöglichkeiten zu drehen beginnen, ohne zum Stillstand zu kommen30.  
Kann nicht das korresponsive Singen von Lieblingsliedern ebenso „sinner-
füllt“ sein? Nein. Hier ist eine andere Art des Erfülltseins gemeint. Denn korres-
ponsives Singen bleibt dem vorhandenen Geschmack verhaftet, ist insofern 
sinnhaft, aber weder (bloß sinnlich) sinnfrei noch (imaginativ) Sinn suchend. 
Das Verhältnis von imaginativem zu korresponsivem Singen ist allerdings inso-
fern vertrackt, als es nicht notwendig an der Beschaffenheit eines Liedes oder 
Artefakts festgemacht werden kann. Zum Beispiel könnte jemanden Wir haben 
ein Gesetz zunächst derart berühren, faszinieren oder irritieren, dass er bei jedem 
Hören der CD alle anderen Tätigkeiten unterbricht und ganz und gar vom ima-
ginativen Vollzug erfüllt ist. Dies kann sich mit häufigem Hören aber ändern. 
Möglicherweise kommen die imaginativen Vollzüge irgendwann zur Ruhe und 
das Stück wird ästhetisches Objekt einer (primär) korresponsiven Praxis. Die 
imaginativ-ästhetische Praxis sucht ihre Erfüllung in Überschreitungen, die kor-
responsive in Intensivierungen des Eigenen. 
Interpretieren hat auch mit Reflektieren zu tun: Was artikuliert sich in ei-
nem Vollzug? Wenn jemand – ein Spiele-Erfinder (vgl. de la Motte 1989), ein 
Musikpädagoge, ein Komponist, ein Sänger, eine Gesangsgruppe, ein Chordiri-
gent, eine Gesellschaft – eine musikalische Vollzugssituation in bestimmter 
Weise gestaltet, dann stellt sich die Frage: Was kann das bedeuten? Worum geht 
es hier? Diese Frage können wir sogar auf die Natur – zum Beispiel auf Vogel-
gezwitscher – übertragen und ein Naturphänomen wie ein von Menschen ge-
schaffenes Stück Musik vollziehen. Wir brauchen also keinen wirklichen Kom-
ponisten oder „Sender“, um imaginativ nach einer „Botschaft“ zu fragen.  
 Als ein entscheidendes Kriterium für die Gestaltung und Bewertung von 
SchulMusik funktioniert die Frage, ob die Schüler vom Lehrer gegebene ästheti-
sche Urteile lernen oder sich selbst ein ästhetisches Urteil über eine erfahrene 
Musik bilden sollen (vgl. Wallbaum 2006). Nach dem „einfachen musikdidakti-
schen Modell“ müssten darüber hinaus alle Übeprozesse, Recherchen etc. er-
kennbar auf erfüllte Vollzüge bezogen sein, die die Lehr-Lern-Gruppe anstrebt – 
und diese mehrheitlich auch erreichen! Denn die Qualität von Musik erscheint 
(vgl. Seel 2000) erst im gelingenden Zusammenspiel aller Elemente einer Pra-
                                           
29 
 Vgl. zum Beispiel die Einspielung von Gardiner (1986).  
30
  Seel (1996) beschreibt dieses nicht zur Ruhe kommende Kreisen bzw. Schweben als typisch für 
die „ästhetische Praxis der Kunst“. Dass und wie solche primär imaginativen Vollzüge in der 
Ensemblearbeit angeregt werden, verstehe ich als das Kernanliegen des Buchs „Sinnerfülltes 
Musizieren“ von Schönherr (1998). 
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xis, mit anderen Worten: in der korresponsiv, bloß sinnlich und/oder imaginativ 
erfüllten Praxis.  
3.4 Prozess-Produkt-Didaktik mit und über Singen 
Ein kurzer Blick auf die bisher angeführten Beispiele macht deutlich, dass das 
Singen auch für die Schule empfehlenswert ist, um zu erfüllter Musikpraxis zu 
gelangen. Für korresponsives und bloß sinnliches Singen gelten in der Schule 
allerdings Einschränkungen, deren Beachtung die Aussicht auf erfüllte Schul-
Musiken nicht unerheblich verbessern müsste. Während das bloß sinnliche Sin-
gen das Risiko birgt, dass die Bedeutungsdimension unreflektiert „herumgeis-
tert“ oder gar einen „heimlichen Lehrplan“ (Zinnecker 1975) realisiert, kann 
korresponsives Singen regelrecht Bildungsprozesse verhindern bzw. das Ge-
genteil der beabsichtigten musikalisch-ästhetischen Bildung erreichen, nämlich 
Unkenntnis und mangels positiver Erfahrung Abkehr von offenen und artifi-
ziellen ästhetischen Praxen.  
Der Clou prozess-produkt-didaktischer Unterrichtsgestaltungen liegt darin, 
dass sie in verschiedener Hinsicht imaginative Praxis anregen. Zum Beispiel bei 
der Produktion eines korresponsiv (!) attraktiven Klassensongs führt der Pro-
duktionsprozess dazu, dass die Schüler die zu verwendenden musikalischen 
Techniken einschließlich ihrer Bedeutsamkeiten in extremer Verlangsamung 
reflektieren, den diversen Zwischenprodukten nachlauschen und damit vielfäl-
tige neue Perspektiven auf die Musik und ihre Korrespondenzen gewinnen – 
führt also zu imaginativer Praxis. Zugleich ergeben Produktionsprozesse aller 
Art beinahe zwangsläufig Situationen, in denen die Schüler in Kleingruppen – 
frei von der Autorität der Lehrkraft – ästhetisch urteilen und vollziehen müssen 
(vgl. Wallbaum 2000). 
Mit anderen Worten: Das Singen wird immer auch zum Gegenstand ge-
macht. Und zwar geschieht dies nicht allein bei Gruppenkompositionen und 
-improvisationen, sondern auch in produktionsdidaktischen Arrangements von 
Vollzugssituationen anderer Art durch Schüler. Um einige auch kombinierbare 
Ansätze zu skizzieren:  
• Erarbeitung eigener „Mitsummstimmen“ im Rahmen von Arbeitsgruppen mit verschiedenen 
oder gleichen Hörweisen und Stücken (Was bzw. welche Stellen und Stimmen singst oder summst 
du zu Hause bei einer CD mit?). 
• Recherchen zum Singen in der Schulregion, Hörvergleiche zwischen Gesangsaufnahmen aus 
verschiedenen Musikkulturen oder ein Interpretenvergleich. 
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• Übertragung von Situationen und Arten des Singens in Filmen und Filmausschnitten auf die 
Klasse31. 
• Produktion von Radiokunst mit aufgenommenen Stimmen.  
• Produktion eines gesungenen Werbespots für das Singen zu Hause und im Schulchor.  
• Produktion von Klangszenen über die Erfindung bzw. Entdeckung des Singens durch die ersten 
Menschen. Die Schüler können in Gruppen Szenen von der Entstehung des Singens entwerfen, 
ersingen, sich wechselseitig vorstellen, verbessern und zu einer abschließenden Aufführung 
komponieren. Der Grundgedanke besteht darin, dass die Schüler sich in eine imaginative Situation 
versetzen und darin singen und über das Singen nachdenken. Je nach Alter und Kontext können 
dazu Hörbeispiele und Texte zu verschiedenen Gesangs- und Kompositionstechniken sowie 
Mythen zur Entstehung der Musik herangezogen werden, Recherchen in der Region angestellt 
oder Interviews geführt und zusammengeschnitten werden, die szenische Dimension kann 
erweitert und vor allem natürlich können verschiedene Arten des Singens erkundet und geübt 
werden. Die imaginative Perspektive jedes Gesangsergebnisses ist hier gewährleistet, und zwar 
sowohl für die Schüler untereinander als auch für das Publikum im Falle einer (Schul)-Aufführung.  
4 Zusammenfassung und Fazit  
Alles Singen – auch das im Badezimmer – schließt körperliche, soziokulturell 
interaktive und das Klangprodukt betreffende Aspekte ein. Aufgrund dieser 
Verwobenheit steht der Praxisbegriff im Zentrum. Er ermöglicht die Verbindung 
zweier wissenschaftlicher Perspektiven: der ästhetiktheoretischen des philoso-
phischen Pragmatismus und der kulturtheoretischen der Soziologie nach dem 
„lingustic“ bzw. „cultural turn“. Beide besagen unter anderem, dass man die Be-
deutung des Singens nur aus der Teilnehmerperspektive und unter Einbeziehung 
phänomenologischer Introspektion erfassen kann. 
Warum sollen Schüler im Musikunterricht was und wie singen? Aus der 
vorliegenden Perspektive ergeben sich zwei Gründe: Erstens ist Singen bzw. 
Vokalpraxis eine geeignete Methode, um in der Schule erfüllte musikalische 
Praxis erfahrbar zu machen. Zweitens ist vokale Praxis Bestandteil jeder Musik-
kultur; darum sollte sie im Musikunterricht vorkommen.  
Die Frage nach dem Wie oder Was im Sinne von „Singen als Wie“ (Um-
gangsweise) und „Gesangsstücken (z.B. Liedern) als Was“ ist aus praxialer 
Perspektive nicht zielführend. Denn mit jeder Vokalpraxis wird eine Kultur zum 
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 Z.B. Casablanca mit der Szene des Hymnen-Wettsingens, die Königin der Nacht in Amadeus, 
verschiedene Szenen aus Wie im Himmel oder Die Kinder des Monsieur Mathieu; in Aki 
Kaurismäkis Der Mann ohne Vergangenheit spielt eine alte Laien-Rockgruppe für alte 




Inhalt, auch wenn das Singen scheinbar nur als Methode verwendet wird. Die 
musikalische Qualität wird erst in erfüllter Vokalpraxis erfahrbar, d.h. wenn die 
Konstellation zwischen der Einstellung des Singenden bzw. Gesang Hörenden 
und den Angeboten des Stücks sowie übrigen Situationselementen stimmt.  
Drei Grundformen ästhetischer Praxis schärfen einerseits den Blick für kri-
tische Aspekte des Singens im Musikunterricht und machen andererseits Vokal-
qualitäten als Inhaltsbereiche sichtbar. In korresponsiv ästhetischer Praxis zeleb-
rieren Menschen ihr Lebensgefühl einschließlich ihrer Überzeugungen und 
Werte. Wenn bei Schülern der Eindruck entsteht, dass es beim Singen nur darum 
geht, das Lebensgefühl des Lehrers zu „feiern“, dann kann daraus Verweigerung 
erwachsen. Wenn das Intonieren von Gesängen dann trotzdem erzwungen wird, 
hat das mit ästhetischer Praxis nichts mehr zu tun. Wenn Schüler, nicht selten 
Jungen, das Klassensingen uncool finden, dann ist oft schon die Gesangstechnik 
für sie korresponsiv hässlich. Hier gilt es, geeignete Inszenierungen zu finden. 
Zugleich wird das Timbre (neben und möglicherweise vor Tonalitäten und 
Satztechniken) mit seinen Korrespondenzen als ein hochgradig bildendes Thema 
für schulische Vokalpraxis sichtbar. Bloß sinnliche ästhetische Praxis mit Stim-
men und Formen, in der von jeglichem Sinn abgesehen wird, macht einerseits 
die Gefahr deutlich, dass sich unreflektierte Deutungen in der Vokalpraxis ein-
nisten können. Andererseits macht sie ein weiteres, gerade auch in seiner Ambi-
valenz viel versprechendes Thema sichtbar, das mit dem Begriff der Gemein-
schaftserfahrung nur unvollkommen benannt ist. 
Das komplette Regelsystem einer Musikkultur kann und soll nicht in der 
Schule reproduziert werden, weil es im Musikunterricht primär nicht um den 
Aspekt der Richtigkeit der Reproduktion, sondern der Erfülltheit (Attraktivität, 
Gelungenheit etc.) der Praxis gehen sollte. Statt kompletter Regelsysteme sollten 
Vokaltechniken und charakteristische Qualitäten aus verschiedenen Kulturen 
herangezogen werden, weil dies sowohl die wiederholte Gestaltung erfüllter mu-
sikalisch-ästhetischer Schulpraxis (=SchulMusik) als auch kulturelle Bildung 
fördert. Techniken, die auf kulturell verschiedene Qualitäten zielen, sind zum 
Beispiel die charakteristischen Gesangsstile in Klassik und Rock / Pop / Jazz.  
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Fragen zum Kapitel  
1. Beschreiben Sie die drei Arten musikalischer Praxis, die im Text 
vorgestellt werden, anhand selbst erfahrener Beispiele! 
2. Beobachten Sie Musikunterricht: Welche Arten ästhetischer Praxis 
finden statt, was wird thematisiert? 
3. Stellen Sie einen Katalog von möglichen vokalen SchulMusiken 
zusammen. Welche wären Ihnen am wichtigsten? 
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